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Mikrohistorie studentów nietradycyjnych 
o uczeniu się w instytucjach kształcenia wyższego. 
O niezamierzonych skutkach uczestnictwa 
w projekcie europejskim PRILHE
Jako badacze uczestniczymy w  różnych projektach badawczych, których pro-
blematyka i wyniki empirycznych eksploracji w większym lub mniejszym stop-
niu spełniają nasze oczekiwania poznawcze. Udział w europejskim projekcie Pro-
moting Reﬂ ective Independent Learning in Higher Education1 dał nam możli-
wość poznania wpływu odmienności polskiego kontekstu społeczno -kulturowego 
na postawy polskich studentów wobec uczenia się. Zrozumienie tej odmienności 
było możliwe po przeanalizowaniu: po pierwsze, mentalności polskich studentów 
w  kontekście socjologiczno -historycznym (koncepcje mentalności P. Alheita2), 
co czynimy w ostatniej części artykułu, oraz po drugie, zasadniczych i dynamicz-
nych przemian w sferze edukacji wyższej w Polsce jako kontekstów interesujących 
nas procesów. Te rozważania zamieszczamy w pierwszej części artykułu.
W tytule artykułu korzystamy z terminu „mikrohistorie”3 ze względu na jego 
ścisły związek z metodą badawczą stosowaną w projekcie – metodą biograﬁ czno-
-narracyjną. Opowiadanie własnego życia (jako sposób zbierania danych) jest za-
sadne nie tylko z powodów epistemologicznych, ale również z punktu widzenia 
kryzysu społecznych norm, a  w  konsekwencji ich funkcji wobec życia jednost-
kowego i zbiorowego. Małe historie są opowiadane przez podmioty, ich treść do-
tyczy przebiegu codziennych zdarzeń w  pewnej lokalizacji, a  jednocześnie mi-
krohistorie są  zakorzenione w  przemianach danej kultury czy organizacji. Ba-
1 Projekt badawczy Socrates – Grundtvig nr 11386 -CP -1 -2004 -1 -UK -GRUNTVIG -G1– Pro-
moting Reﬂ ective Independent Learning in Higher Education zrealizowany w latach 2004 -2006.
2 P. Alheit, Biograﬁ a i  mentalność. Narracyjne badania relacji pokoleniowych w  Niemczech 
Wschodnich, Polsce i Czechach, „Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja” 2006, nr 3.
3 E. Domańska, Mikrohistorie: spotkania w  międzyświatach, Wydawnictwo Poznańskie, Po-
znań 1999.
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dacz przyglądając się mikrohistoriom wskazuje na ich wewnętrzną odmienność, 
inność, a jednocześnie próbuje uchwycić rytuały badanej rzeczywistości (w tym 
przypadku procesów uczenia się studentów)4. Ramy tych rytuałów codzienności 
uczenia się nie służą do odkrywania indywidualnych sensów czy znaczeń społecz-
nie podzielanych. Są raczej kontekstami zdobytych w badaniach danych, jak rów-
nież wyników badań ujawnianych w „znaczących zestawieniach z kontekstem od-
biorców” pobadawczych prezentacji5. Mikrohistorie studentów i ich interpretacje 
przedstawiamy w drugiej części artykułu.
1. Konteksty społeczne i instytucjonalne procesów uczenia się 
w instytucjach polskiej edukacji wyższej
Sfera kształcenia wyższego w Polsce jest jedną z najbardziej dynamicznie zmie-
niających się praktyk życia społecznego. Zmiany dotykają zarówno jej aspektów 
prawnych, ekonomicznych, jak i kulturowych. Pierwsza dotyczy zmian własno-
ściowych (np. tworzenie uczelni niepublicznych), druga ﬁ nansowania kształce-
nia i badań naukowych (np. zadania związane z samoﬁ nansowaniem się uczelni, 
płatnością za naukę oraz rachunku ekonomicznego opartego na zyskach i  stra-
tach instytucji edukacyjnej), trzecia związana jest ze sferą wartości i idei „uniwer-
sytetu” realizowanych w ramach instytucji kształcenia wyższego (np. profesjona-
lizacja i uzawodowienie kształcenia akademickiego). 
W Polsce, naszym zdaniem, najmniej dyskutuje się o tym, jakim zmianom 
powinna podlegać „pedagogia” instytucji kształcenia wyższego, w jakim kierunku 
powinny przekształcać się sposoby pracy ze studentami. Mówiąc krótko, dyskurs 
nad procesem „uczenia się” w instytucjach kształcenia wyższego jest słabo obecny, 
a zmiany w tej sferze działalności dydaktycznej (nauczania–uczenia się) uczelni 
wyższych zachodzą bardzo powoli i  wywoływane są  przez zatroskanych upad-
kiem idei uniwersytetu lub zaangażowanych w swoją pracę dydaktyczną pracow-
ników naukowych. Obecnie dyskusje o tym, jak (i dlaczego w taki sposób) uczyć 
studentów, często wywoływane są przez technologiczne lub dydaktyczne nowinki, 
z reguły implementowane w sposób bezreﬂ eksyjny lub też niesystemowy do dzia-
łalności dydaktycznej (np. metoda projektowa czy portfolio etc.). Są to dyskusje, 
które wciąż toczą się na poziomie technologicznym i nie odpowiadają na pyta-
nie, dlaczego wprowadzanie zmian w proces nauczania i uczenia się w akademii 
4 Kategoria rytuału pozwala uchwycić w badaniach – jednocześnie – ciągłość i zmienność zda-
rzeń codziennych w życiu dorosłego studenta; lub też rytuał opisuje moment przejścia i zmia-
ny statusu osoby z „nie -studenta” na „studenta” (za: M. Mendel, Społeczeństwo i rytuał. He-
terotopia bezdomności, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2007). Te różne podejścia 
do kategorii rytuału nie są istotne dla dalszego wywodu w tym artykule.
5 C. Geertz, Interpretacja kultur. Wybrane eseje, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, 
Kraków 2005.
Część B: Refl eksje badawcze – zmiana edukacyjna w praktyce 119
jest wartościowe. Z jakich powodów brakuje w Polsce poważnej debaty nad „ucze-
niem się” w instytucjach kształcenia wyższego? Dlaczego ten problem jest ignoro-
wany? Najczęściej słyszy się odpowiedź, że „studentami są ludzie dorośli”, co ma 
być usprawiedliwieniem braku działań w zakresie zmiany zasad dydaktycznych 
w kształceniu wyższym. Sądzimy, że debata nad tymi zagadnieniami w Polsce ma 
charakter mimo wszystko peryferyjny. Trudności upublicznienia takiej debaty 
tkwią głęboko w mentalności zarówno nauczycieli akademickich, jak i studentów 
szkół wyższych. Brak takiej dyskusji może być spowodowany przez milczące przy-
jęcie i kulturowe utrwalenie a priori „słusznej” deﬁ nicji pojęcia uczenia jako pro-
cesu instrumentalnego, opartego na przyswajaniu, zapamiętywaniu i odtwarza-
niu informacji podanych przez eksperta/nauczyciela. Odwołując się do teorii kry-
tycznej możemy powiedzieć, że dominacja takiej wizji uczenia się jest pochodną 
dominacji racjonalności instrumentalnej, technologicznej nad racjonalnością ko-
munikacyjną; nauki społeczne nadal zdominowane są przez pozytywistyczny dys-
kurs, mimo obecności alternatywnych paradygmatów.
Udział i wyniki przeprowadzonych badań w europejskim projekcie PRILHE 
dały nam możliwość zdobycia informacji o uczeniu się krytycznym, autonomicz-
nym, reﬂ eksyjnym polskich studentów nietradycyjnych, którzy znaleźli się w in-
stytucjach kształcenia wyższego w  czasie dla tych instytucji dość niestabilnym, 
wręcz rewolucyjnym, czy mówiąc bardziej precyzyjnie (refo)lucyjnym – zmien-
ność prawa i  realizowanych reform. Partnerzy projektu PRILHE przedstawiając 
ilościowe i jakościowe raporty z badań empirycznych podkreślali, jak odmienność 
kontekstu, doświadczeń praktyki akademickiej w różnych krajach może determi-
nować sam przebieg uczenia się reﬂ eksyjnego, krytycznego, autonomicznego oraz 
jego promowanie poprzez nie tylko systemowe rozwiązania. W tym referacie pre-
zentujemy (w sposób raczej niesystemowy) polski kontekst uczenia się i jego prze-
bieg w instytucjach kształcenia wyższego. Posługując się literaturą i materiałem 
empirycznym uczestników projektu PRILHE będziemy próbowały zinterpreto-
wać dane zebrane na  podstawie badań jakościowych przeprowadzonych wśród 
polskich studentów (wywiady, pamiętniki studentów).
1.1. Pomiędzy porządkiem kulturowym i porządkiem ekonomicznym: 
polski kontekst szkolnictwa wyższego
Można wyznaczyć trzy sfery przemian w polskim kształceniu wyższym: najbar-
dziej ogólną związaną z przemianami społeczno -gospodarczymi; drugą związaną 
z  instytucją kształcenia wyższego i  ostatnią związaną z  uczeniem się jednostek 
w tych instytucjach. Poziomy te można określić jako makro, meso i mikro – tak 
jak to zrobili R. Johnston i B. Merrill redaktorzy podręcznika Learning In Higher 
Education: Improving Practice for Non -traditional Students, napisanego w ramach 
projektu Sokrates Grundtvig.
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W polskim kontekście najszerszą przestrzenią zmiany są wydarzenia, do któ-
rych nawiązujemy w większości opracowań dotyczących zmian w Polsce, czyli rok 
1980 i 1989. W analizach różnych zjawisk wciąż nie możemy (nie chcemy?) „ode-
rwać się” od tych wydarzeń. Sądzimy, że te znaczące wydarzenia społeczne miały 
i mają istotny wpływ także na  instytucje kształcenia wyższego, będące elemen-
tem szerszego systemu społecznego, jak również na mentalność i funkcjonowa-
nie jednostki w sytuacjach edukacyjnych. Jednak zmiany i ich skutki, jakie nastą-
piły w roku 1980 i po 1989, zasadniczo różnią się od siebie, choć te same siły spo-
łeczne brały w nich udział. Upraszczając, można wskazać dwie istotne cechy prze-
mian w roku 1980: wykorzystanie strategii polegającej na przekształcaniu społe-
czeństwa (a nie przejęciu władzy) oraz wprowadzenie wymiaru etycznego w dzia-
łalność publiczną, polityczną6. Natomiast zmiany roku 1989 dotyczyły głównie 
przemian polityczno -ustrojowych i gospodarczo -ekonomicznych. Można zaryzy-
kować twierdzenie, że skutki tych przełomowych lat dla polskiego społeczeństwa 
ujawniły się w dwóch odmiennych porządkach społecznych: kultury i ekonomii. 
Skutki zmian roku 1980 są widoczne w sferze wartości (indywidualnych i społecz-
nie podzielanych), wzorców kulturowych opartych na współdziałaniu i zaufaniu 
do  innych, kategorii i  hierarchii aktorów społecznych. Natomiast skutki zmian 
roku 1989 są  widoczne bardziej w  sferze praktyki życia codziennego zarówno 
w wymiarze społecznym jak i indywidualnym. Transformacje ekonomiczne zwią-
zane z takimi kategoriami jak własność, praca, zasoby ﬁ nansowe etc. spowodo-
wały nowe podziały w społeczeństwie, które wynikają z „ekonomicznej” warto-
ści jednostki, grupy, a nie jej kulturowej przynależności. Wielu badaczy współcze-
snej, polskiej rzeczywistości stwierdza, że osiągnięcia i  skutki pierwszego prze-
łomu (1980) są przesłaniane (często zastępowane) przez efekty drugiego (1989). 
W swoich rozważaniach ograniczymy się wyłącznie do perspektywy najbliż-
szej i lokalnej. Nie będziemy analizować znaczących tradycji akademii w perspek-
tywie nauki europejskiej, które są wspólne dla uniwersytetów zarówno w Polsce, 
jak i Europie i  tworzą ich kulturowy kontekst. Podobnie współczesne problemy 
są  podzielane przez europejskie akademie. Jednak zmiany w  polskim szkolnic-
twie wyższym zaszły w bardzo krótkim czasie7. Wskaźnikiem tych przemian jest 
np. liczba szkół wyższych: do 1990 r. w Polsce istniało 126 szkół wyższych – wy-
łącznie publicznych. W roku 2004 istnieje już 427 szkół wyższych, w tym 301 nie-
publicznych (prowadzonych przez stowarzyszenia, fundacje, przedsiębiorstwa, 
osoby prywatne).
6 L. Koczanowicz, Wspólnota i emancypacje. Spór o  społeczeństwo postkonwencjonalne, Wy-
dawnictwo Naukowe DSWE TWP, Wrocław 2005, s. 123 -124.
7 M. Malewski, Od  misji życiowej do  roli zawodowej. O  kryzysogennej ewolucji kompetencji 
w nauce, „Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja” 2000, nr 3, s. 77 -90.
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1.2. Szkolnictwo wyższe w perspektywie kulturowych i ekonomicznych 
konsekwencji przemian w roku 1980 i 1989
Zmiany w roku 1980 zachowały wysoką pozycję szkół wyższych i profesorów uni-
wersyteckich w rankingu statusu i zaufania społecznego. Wierzono, że wiedza aka-
demicka jako cel i przedmiot działalności instytucji kształcenia wyższego jest war-
tością autoteliczną, dążącą do wolności i odkrywania prawdy oraz podejmująca 
zadania o charakterze emancypacyjnym (Malewski, 1999). Ten rodzaj mitu pod-
trzymywany był także przez organizację i politykę kształcenia wyższego. Warto 
podkreślić, że kształcenie wyższe do roku 1989 w Polsce miało charakter elitarny. 
Ograniczona ilość instytucji kształcenia wyższego, ilość miejsc i zasady rekrutacji 
stwarzały liczne bariery w dostępie do kształcenia wyższego. Mimo że władze ko-
munistyczne wykorzystywały ideę rozszerzania dostępu do kształcenia wyższego 
(tzw. punkty preferencyjne dla osób z klas robotniczych i chłopskich), to w ce-
lach wyłącznie propagandowych, gdyż liczba studentów z tych obszarów nie ule-
gła zmianie. Z drugiej strony ta elitarność była jednym z czynników zapewniają-
cych zarówno instytucjom kształcenia wyższego, nauczycielom akademickim, jak 
i absolwentom wysoki status społeczny (prestiż, szacunek, poważanie).
Po roku 1990 szkolnictwo wyższe w Polsce rozpoczyna „przygodę” z wolnym 
rynkiem edukacyjnym. Skutki są bardzo zróżnicowane. Powstające instytucje nie-
publiczne kształcenia wyższego muszą konkurować z publicznym szkolnictwem 
wyższym oraz „wpisać się” w  istniejący mit akademickości lub też wykreować 
nowy wizerunek instytucji kształcenia wyższego, w nowych warunkach transfor-
macji ustrojowej i gospodarczej. Boom edukacyjny, jaki nastąpił w drugiej połowie 
lat 90. (wzrost liczby studentów 1990: 500 000, w 2005 ok. 2 000 000), paradok-
salnie, problemy na rynku pracy (konieczność dokształcania, doskonalenia) oraz 
możliwość wzbogacania oferty edukacyjnej instytucji spowodowały wzrost zna-
czenia wykształcenia wyższego, ale częściej w sensie instrumentalnym niż auto-
telicznym. Praca (przyszła, obecna, utracona) stawała się często głównym czynni-
kiem i kryterium wyboru aktywności edukacyjnej w szkolnictwie wyższym przez 
jednostkę. Jednak upowszechnienie się wykształcenia wyższego stało się faktem.
W  artykule koncentrujemy się na  wymiarze mikro: uczenia się studentów 
w instytucjach kształcenia wyższego. „Uczenie się – nauczanie” to wymiar działal-
ności instytucji edukacyjnych, który poszukuje samookreślenia w nakładających 
się porządkach kulturowym i ekonomicznym, w jakich przyszło im funkcjonować. 
Instytucje kształcenia wyższego – do tej pory trwałe, stabilne, zachowujące cią-
głość historyczną, kulturową – stają się przestrzenią zmiany.
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2. Stawanie się refl eksyjnym, krytycznym, autonomicznym studentem. 
Mikrohistorie polskich studentów
Badanie dorosłych studentów odsłania procesy ich rozwoju oraz wzrostu kompe-
tencji w zakresie reﬂ eksyjnego, krytycznego, autonomicznego uczenia się w kon-
tekście podjętych studiów magisterskich. Codzienność opisywana w mikrohisto-
riach jest bardzo dynamiczna i wymagająca od studentów ciągłego poszukiwania 
uzasadnień dla własnych decyzji o podjęciu studiów wyższych przed sobą samą/
samym, przed nauczycielami, własną rodziną, pracodawcą i współpracownikami 
czy koleżankami i kolegami z grupy studenckiej. 
2.1. Kim jestem?
Na pierwszy plan w narracjach wysuwa się zmiana podejścia do samego siebie, 
dostrzeżenie i uświadomienie sobie ról społecznych pełnionych w rodzinie, śro-
dowisku pracy i na uczelni. W wielu opowieściach dostrzec można wątek stawa-
nia się świadomym krytykiem otaczającej rzeczywistości, mentorem, przewod-
nikiem. Zmiany te inspirowane są procesami edukacyjnymi, w które zaangażo-
wali się badani – wielu podkreśla, że samo zmaganie się z wyzwaniami akademic-
kimi ‘obudziło w nich nową świadomość siebie i związków ze światem’ (źródło: 
materiały empiryczne), nawet, jeśli był to  niejako ‘skutek uboczny’ kształcenia, 
nie ujęty w programie studiów. Często taka przebudowa własnej tożsamości po-
magała studentom zdać sobie sprawę z wartości posiadanego doświadczenia ży-
ciowego i wskazać nowe możliwości skutecznego wykorzystania jego potencjału.
Chodzi mi o  to, że  z  powodu mojego wieku, tego, że  jestem najstarsza i  mam 
więcej doświadczenia życiowego to ci młodzi ludzie do mnie przychodzą ze swoimi 
problemami […] Traktują mnie trochę jak takiego doradcę – amatora, ale to nie 
chodzi tylko o to, że jestem starsza, ale o to, że ja studiuję! Prywatnie mam takiego 
młodego sąsiada, z trudnej rodziny, matka ma problem z alkoholem. Chłopak ma 
20 lat i powoli zaczyna go wciągać to środowisko. On także przychodzi do mnie, 
bo nie ma do kogo się zwrócić, porozmawiać i ja mu pomagam. (St nr 1)
Jeszcze inną dostrzegalną zmianą w obszarze reﬂ eksyjnego uczenia się jest 
poszerzenie pojęciowe koncepcji uczenia się. Badani często podkreślali, że w toku 
studiów coraz lepiej zaczęli zdawać sobie sprawę z tego, że istnieje więcej niż je-
den rodzaj uczenia się. To zmieniało ich podejście do studiowanych przedmiotów, 
sposób zdobywania informacji, tworzyło nową perspektywę. Nauczyli się nie tylko 
tego, jak gromadzić materiały do zajęć i dokonywać selekcji treści, ale też jak wy-
ciągać naukę ze słuchania innych studentów, rozmawiania z nimi i odnoszenia się 
do ich doświadczeń życiowych. Dla części badanych był to ostatni etap kreowa-
nia niezależności i reﬂ eksyjności, ale byli też tacy, którzy dostrzegli, że można nie 
tylko w różnoraki sposób podchodzić do uczenia się, ale też mieć różne podejścia 
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do koncepcji wiedzy. Niektórzy studenci mocno podkreślali, jak istotne było dla 
nich spostrzeżenie, że wiedzę można nie tylko ‘odkrywać’ w tekstach, ale też zbio-
rowo ‘wytwarzać’ w ramach grupowych dyskusji.
Na studiach magisterskich przekonałam się, że edukacja naprawdę otwiera drzwi 
do  świata i  mimo wszystko człowiek może się zmienić, nauczyć czegoś nowego, 
poznać siebie. Zanim przyszłam na  studia myślałam, że  wiem już wszystko, 
potrzeba mi tylko trochę przeszkolenia, warsztatów z  pracy z  dziećmi, że  to  da 
mi odpowiednią wiedzę i  kwalifi kacje, ale w  trakcie robienia licencjatu moje 
nastawienie się zmieniło. Efekt był zupełnie inny od  tego, co  się spodziewałam 
i stąd łatwiej mi było zacząć studia magisterskie, bo wiedziałam, że to się przełoży 
w jakiś sposób na moje widzenie świata. (St nr 3)
Bardzo podoba mi się, że jest tyle wykładów. Lubię też ćwiczenia, bo tam można 
sobie pozwolić na kreatywność, powiedzieć coś mądrego z własnego doświadczenia 
albo w oparciu o teksty, można wysnuć jakąś teorię a inni ją dopasują do siebie, 
zacznie się dyskusja i w takiej swobodnej rozmowie nadal można się uczyć, to jest 
chyba w tym najlepsze… (St nr 6)
2.2. Refl eksja w odniesieniu do procesów uczenia się i nauczania
W wielu wywiadach powtarza się wątek zmieniającego się podejścia do naucza-
nia i uczenia się, studenci przechodzą drogę od lęku i niepewności, czy sprostają 
wymogom akademickim aż do zdania sobie sprawy, że są w pełni zdolni do odno-
szenia sukcesów i spełniania oczekiwań wykładowców. Częścią tej drogi jest po-
zbywanie się starych nawyków wyniesionych ze szkół średnich i podstawowych, 
otwarcie się na nowe sposoby uczenia się i możliwość rozwijania własnego stylu 
i strategii uczenia się. Narracje studentów pokazują, jak w procesie studiowania 
pobudzona została ich kreatywność i  wzmocnione zaangażowanie we własne 
zainteresowania. Zrozumienie, że uczenie się nie polega tylko na zapamiętywa-
niu deﬁ nicji i teorii, dało im więcej elastyczności w poszukiwaniu nowych źródeł 
uczenia się, takich jak np. sięganie do własnych doświadczeń. Wzbogaciło to i uła-
twiło dalsze rozwijanie własnych strategii uczenia się.
Niektóre przedmioty są naprawdę łatwe, można zrozumieć wszystko, ale inne…
pełno nowych słów, pojęć, jak na logice, bo właśnie teraz zaczęliśmy… mój mózg 
po prostu przestaje pracować poprawnie, wyłącza się. Z kolei doktryny pedagogiczne 
są fajnym przedmiotem, bo dużo w tym historii, słucha się tego trochę jak bajek 
i wtedy nie trzeb się tak koncentrować, samo wchodzi do głowy. Z uczeniem u mnie 
to jest tak, że ja muszę przede wszystkim zrozumieć, o co chodzi, nie lubię, jak mnie 
ktoś zasypie dziwnym słownictwem, bo nie mam pojęcia, dokąd zmierza. (St nr 6)
Inną ważną kwestią było dostrzeżenie odmiennej atmosfery uczenia się. 
Wielu badanych podkreślało, że nie przypomina ona w niczym tego, co pamię-
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tają z wcześniejszych etapów edukacji. Szczególne znaczenie miała wolność wy-
powiedzi, szacunek dla odmiennego zdania i samodzielności w myśleniu.
Nikt mi nie przerywa, nikt mi nie pokazuje, gdzie moje miejsce i ogólnie, jestem 
zadowolony z wykładowców. Widać, że ta cała uniwersytecka swoboda myślenia 
to  jednak nie bajka, przynajmniej w  tej szkole widzę taką tendencję. Promują 
tu  mocno Habermasa i  teorię krytyczną, to  mi akurat odpowiada, bo  sama się 
tym interesuję. Fajne jest, że  w  trakcie ćwiczeń naprawdę możesz powiedzieć, 
co myślisz. (St nr 4)
2.3. Społeczny wymiar uczenia się 
Oprócz wspierającego charakteru procesów uczenia się równie duże znaczenie 
dla badanych miał społeczny wymiar bycia studentem. Umasowienie, szczegól-
nie niestacjonarnych, form kształcenia zaowocowało znaczną dywersyﬁ kacją wie-
kową w grupach studentów, co wyłoniło nową płaszczyznę doświadczania i ucze-
nia się – interakcje młodszych i dojrzałych studentów. Często z uwagi na duże 
zróżnicowanie wiekowe niektórzy dojrzali studenci obawiali się, czy znajdą swoje 
miejsce w grupie i zostaną zaakceptowani.
Zastanawiałam się, jak to będzie, ja z tymi młodymi, bo przecież mam już swoje 
lata… bałam się takiego zderzenia, no bo jak my się dogadamy? I tu zaskoczenie, 
nie tylko całkiem nieźle się dogadujemy, ale i  rozumiemy się dobrze i  jesteśmy 
na luzie, no, podoba mi się ta młodzież.
W  takiej mieszanej grupie łatwiej też o  różnice poglądów, zapatrywań, ale 
to dobrze… Ja ogólnie przez swój wiek to inaczej się patrzę na uczenie, ocenianie 
i tu są różnice… ja inaczej widzę np. konieczność chodzenia na wykłady. (St nr 2)
Z  czasem doświadczali nie tylko akceptacji, ale też dużego wsparcia, np. 
w kwestiach organizacyjnych (pożyczanie notatek, przepływ informacji, wspólne 
organizowanie dojazdów na  uczelnię). Częste były także przypadki wspólnego 
przygotowywania się do kolokwiów i egzaminów, co wydaje się zaskakujące z po-
wodu odległości dzielącej miejsca zamieszkania studentów, rozproszonych w pro-
mieniu 60 i więcej kilometrów od Wrocławia. Z drugiej strony to właśnie ten dy-
stans może tłumaczyć swoistą konieczność kooperacji organizacyjnej między stu-
dentami, co równocześnie zwiększało stopień zależności od kolegów w przypadku 
dłuższej nieobecności na zajęciach i konieczności nadrobienia zaległości.
Dobrze się dogaduję z  młodymi ludźmi, wygląda na  to, że  oni także mnie 
zaakceptowali, bo  czasem sami do  mnie przychodzą albo dzwonią do  pracy: 
‘Słuchaj, masz ten temat albo te zagadnienia, co trzeba przygotować? Mogę sobie 
skserować?’ Czyli, że mnie akceptują, nie mają obaw, że jestem starsza, bo przecież 
mogliby prosić o pomoc tych młodszych… (St nr 1)
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Kolejnym plusem grup mieszanych wiekowo była synergia poglądów, do-
świadczeń i wzajemnej oceny. Istotna była nie tyle wzajemna pomoc, co kolek-
tywne uczenie się poprzez bycie z innymi. Postawienie zarówno młodych jak i doj-
rzałych dorosłych w tej samej sytuacji – sytuacji bycia studentem – członkiem no-
wej zbiorowości, sprawiło, że musieli przełamać swoje dotychczasowe stereoty-
powe budowanie relacji opartych na różnicy wiekowej. Ci, którzy w pozauczel-
nianej rzeczywistości mogliby funkcjonować w systemie dziecko – rodzic, men-
tor – adept nagle stali się partnerami. Postawieni przed adaptacyjną konieczno-
ścią musieli uruchomić nowe zasoby społeczne, nauczyć się skutecznej komu-
nikacji i współpracy. Dla części z nich początkowa konieczność przerodziła się 
w nowy zasób kompetencyjny, stała się źródłem wymiany doświadczeń i bodźcem 
do przedeﬁ niowania własnej tożsamości.
2.4. Formalne i nieformalne relacje z kadrą
Większość badanych bardzo pozytywnie ocenia kontakty z wykładowcami. Mó-
wiąc o poczuciu wsparcia płynącego od przyjaznych, życzliwych nauczycieli aka-
demickich okazują jednocześnie zdziwienie, bo ‘jednak człowiek sądził, że będzie 
znowu jak w szkole… (St nr 4)’. Uprzednie doświadczenia edukacyjne okazały się 
jednak niereprezentatywne dla większości badanych. 
Jestem kompletnie zaskoczona, bo miałam takie raczej niezbyt miłe wspomnienia 
ze szkoły, zwłaszcza z liceum i dlatego, jak zobaczyłam, jak się tu do nas podchodzi, 
to naprawdę…
Raz nawet jeden wykładowca bardzo miło powiedział nam, że to ON jest tu dla 
nas, a  nie odwrotnie, to  coś zupełnie przeciwnego, niż moje dotychczasowe 
doświadczenia… (St nr 2)
Doceniali oni nie tylko profesjonalną wiedzę i  przygotowanie kadry, rów-
nie wysoko cenili sobie podejście do studenta, otwartość, dostępność, gotowość 
do  wchodzenia w  relacje partnerskie oraz zainteresowanie osobistymi kłopo-
tami studentów i ich życiem prywatnym. W analizowanym materiale empirycz-
nym punkt ciężkości lokuje się właśnie w tym drugim obszarze – badani w więk-
szości bardziej cenią sobie podejście zorientowane na studenta wraz ze wszyst-
kimi umiejętnościami interpersonalnymi, niż merytoryczne kompetencje w  za-
kresie wykładanych przedmiotów. Największy wpływ mają na nich właśnie tacy 
wykładowcy.
Naprawdę, bardzo pozytywny odbiór. Zawsze się tego bałam, że  nie mam nic 
wspólnego z  wykładowcami, profesorami, że  to  tacy niedostępni ludzie, i  co  się 
okazało? Ciepli, życzliwi, otwarci, sama pierwsza biegłam z moimi problemami 
do  nich, bardzo pozytywnie mnie zaskoczyli. Moja promotorka bardzo mi 
pomogła, nie tylko przy pisaniu pracy… ona wiedziała o mojej sytuacji osobistej 
i się zaangażowała, bardzo jej jestem wdzięczna. (St nr 2)
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2.5. Atmosfera środowiska uczelni
W tym obszarze dominuje ‘dyskurs niedoboru’, studenci skarżą się na zły przepływ 
informacji, utrudniony dostęp do przedstawicieli władz uczelni, takich jak dzie-
kani, dyrektorzy instytutów, kierownicy administracyjni. Studenci zaoczni czują 
się też pomijani i zaniedbani w kwestii angażowania ich w naukowe życie uczelni, 
zapraszania na otwarte wykłady, seminaria specjalistyczne. Sprawia to, że czują, 
iż całe akademickie pozadydaktyczne życie uczelni nastawione jest raczej na mło-
dych studentów dziennych. W efekcie uważają, że jako studenci zaoczni nie otrzy-
mują wystarczającego wsparcia instytucjonalnego, a  ich sytuacja jest na  starcie 
gorsza.
Negatywnie oceniają też rozwiązania lokalizacyjne i rozproszenie lokalowe 
uniwersytetów: liczne budynki rozsiane po całym mieście i oddalone od głównych 
siedzib władz uczelni i  administracji. Problemem jest także lokalizacja i dostęp 
do biblioteki – ma to szczególne znaczenie dla studentów spoza Wrocławia, mają-
cych utrudniony dostęp do niezbędnej literatury.
To wszystko powinno być inaczej jakoś zorganizowane, w jednym budynku, bo teraz 
straszne rozproszenie i  to  utrudnia życie. Do  dziekanatu daleko, do  biblioteki 
daleko, ciężko coś załatwić (St nr 3)
Naprawdę dużo mnie to kosztowało, żeby zacząć te studia, wiele wyrzeczeń a teraz 
mam wrażenie, że  trochę się nas tu  spławia. Wykładowcy zamiast się cieszyć, 
że przejechaliśmy tyle kilometrów, żeby posłuchać wykładu, to się dziwią, że nam 
się chciało… (St nr 5)
2.6. Związki między życiem prywatnym a byciem studentem
Polscy studenci mają wysoką świadomość związków między ich życiem prywat-
nym a akademickim. Wielu podkreśla znaczenie relacji między uczeniem się a ży-
ciem rodzinnym. Zarówno kobiety, jak i mężczyźni wskazywali na konieczność 
uporania się z obowiązkami rodzicielskimi i godzenia ich z nauką; jednak dość 
zgodnie oceniają to doświadczenie pozytywnie widząc w nim źródło nowej siły 
w radzeniu sobie z trudnościami i przeszkodami codziennego, dorosłego życia.
Dziś musiałam być w  szkole na  9.00. Jak zwykle w  sobotę, miałam więcej 
obowiązków domowych, do  9.00 musiała uporać się z  zakupami, śniadaniem 
i odprowadzeniem dzieci do teściowej. Moja córeczka ma dopiero cztery lata i boję 
się ją zostawić pod opieką starszego brata. Oczywiście spóźniłam się na wykład, 
potem trudno mi było zrozumieć pewne rzeczy, zawsze mam kłopot z  tym… 
Po co tyle teorii i tysiące defi nicji? (P3)
Niełatwo jest być dorosłym studentem, trzeba się liczyć z  wieloma czynnikami, 
takimi jak niezadowolony szef, samotny, porzucony mąż, ‘osierocone’ dzieci i ogólny 
brak jakiegokolwiek czasu dla siebie (P1)
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Innym wyróżnionym przez badanych obszarem było wykorzystanie wiedzy 
i umiejętności nabytych na studiach w pracy zawodowej, co w niektórych przy-
padkach uwieńczone zostało awansem lub podwyżką, a większości sytuacji pod-
nosiło prestiż i status studenta w środowisku pracy.
2.7. Tożsamość edukacyjna
Oceniając rozwojowy wymiar swojej edukacji studenci w większości przyjmowali 
indywidualną perspektywę. Dla części okazywanie i podtrzymywanie zaintereso-
wania pewnymi treściami z planu studiów jest produktem, efektem rozwoju, inni 
uważają to za składnik wciąż zachodzącego procesu rozwojowego. Druga z opisa-
nych grup wykazuje w swoim myśleniu elementy krytycyzmu, reﬂ eksji i wzrasta-
jącej autonomii uczenia się.
Innym przykładem rozwoju i przebudowy tożsamości edukacyjnej jest zdol-
ność wykorzystywania wiedzy, teorii i  umiejętności do  uzyskania nowego po-
ziomu świadomości, punktu widzenia czy perspektywy. Taka zmiana często prze-
radza się w zmianę wizerunku samego siebie, przebudowę nie tylko tożsamości 
edukacyjnej, ale i własnej tożsamości jednostkowej.
Zmiana polega choćby na  tym, że  musiałam się nauczyć lepszej organizacji 
i dyscypliny, a to mi pomaga też w życiu rodzinnym i zawodowym. To tak działa, 
że  chociaż jest weekend to  trzeba wstać, zorganizować się, jechać na  uczelnię, 
a potem przez cały kolejny tydzień też znaleźć czas na naukę. To  też daje takie 
poczucie dumy, że sobie poradziłam… (St nr 3)
Było mi bardzo trudno zacząć studiować, więc tym bardziej nie mogłam pozwolić 
sobie na porażkę, nawet jeśli musiałam się wykazywać w znienawidzonej pracy 
telemarketerki. Mimo tego czuję satysfakcję, że to był mój wybór, żeby studiować, 
realizować swoje plany życiowe i rozwijać się. W głębi serca liczę na to, że uda mi 
się zrealizować cel mojego studiowania i zostanę szkolnym doradcą. (P4)
3. Od narracji do typologii stylów uczenia się – 
zaskakujące konteksty przypadku polskiego
Analizując wyniki badań wszystkich partnerów projektu PRILHE wyodrębniono 
kategorie stylów uczenia się ulokowanych w przestrzeni między autonomią, za-
leżnością, instrumentalnością i  reﬂ eksyjnością. Trzy dominujące to: styl reﬂ ek-
syjny, usytuowany między autonomią a reﬂ eksyjnością, styl instrumentalny z do-
minującą dozą instrumentalności i  elementami niezależności oraz styl rozpro-
szony, zawierający elementy reﬂ eksji, instrumentalności i  zależności. Wymie-
nione style są obecne także wśród polskich studentów i pozwalają na wyjaśnienie 
specyﬁ ki ich uczenia się. Chcemy jednak zwrócić uwagę na typ uczenia się charak-
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terystyczny dla polskiego kontekstu, który ujawnił się w naszych badaniach, a nie 
występuje u pozostałych partnerów projektu. 
Polski student nietradycyjny mógłby odnaleźć się pomiędzy wymiarami nie-
zagospodarowanymi przez pierwotną typologię: między zależnością a reﬂ eksyj-
nością. Wymiar reﬂ eksyjności odnosi się do  wewnętrznej przemiany studenta, 
który podejmując „na nowo” zadania związane z uczeniem się odkrywa ich war-
tość autoteliczną i tę związaną z praktyką życia codziennego. Jednak uczenie się 
daje także mocne impulsy do reﬂ eksji nad własnym życiem we wszelkich jego wy-
miarach. Wypowiedzi osób badanych świadczą wyraźnie o tej przemianie. Para-
doks polskiego stylu uczenia się studentów nietradycyjnych tkwi w tym, że dru-
gim jego wymiarem jest zależność. Odnajdujemy ją w zależności polskiego stu-
denta od  „tradycyjnej wizji uniwersytetu”, która owocuje wyhamowaniem kry-
tycyzmu podmiotów wobec instytucji edukacyjnej. To obciążenie dziedzictwem 
„idei uniwersytetu” powoduje, że polscy studenci mają wręcz aﬁ rmatywny stosu-
nek do  instytucji kształcenia wyższego. Krytyka instytucji kształcenia wyższego 
dotyczy wyłącznie takich sfer jak: organizacja zajęć, słabe wyposażenie budynków 
dydaktycznych etc., które jednak mają charaktery „techniczny”. W sferze wartości, 
wiedzy, procesu nauczania -uczenia się, samej instytucji, dominująca grupa nietra-
dycyjnych polskich studentów wykazuje dużą zależność. Styl ten, z uwagi na prze-
mieszczanie się między dwoma skrajnymi obszarami zależności i reﬂ eksji nazwa-
łyśmy stylem oscylacyjnym/edukacyjnego skoczka (jumping learner).
Funkcjonowanie pomiędzy reﬂ eksyjnością i  zależnością to  dwa odrębne 
światy. W pierwszym dominuje postawa krytyczna, reﬂ eksyjna; w drugim odda-
nie i wierność kulturowo uznanej idei, wartości. W czasach przed 1989 rokiem 
Polacy „przećwiczyli” umiejętność życia w dwóch przestrzeniach, które zasadni-
czo różniły się od siebie: prywatnej i publicznej. Być może umiejętności te, jako 
część naszego ideowego ‘dziedzictwa’ narodowego tworzą kanwę wahadłowego 
stylu uczenia się nietradycyjnych studentów. 
Argumentów na poparcie tej tezy możemy również poszukiwać w efektach 
badań porównawczych nad niemiecką, czeską i polską mentalnością, które zostały 
także opublikowane w  Polsce8. Obraz mentalności Polaków wskazuje, że  dwie 
z  pozoru sprzeczne kategorie konstytuują ten projekt. Polska mentalność, zda-
niem P. Alheita oscyluje pomiędzy tradycją a  nowoczesnością, pomiędzy scep-
tyczną powściągliwością a  euforyczną zgodą na  ryzyko9. Uniwersytet – akade-
mia, jej przedstawiciele i wytwory (wiedza) są postrzegane przez dorosłych stu-
dentów jako wspierające tradycję i ciągłość społeczną. Stąd też postawa polskich 
studentów wobec uczenia się w przestrzeni uniwersytetu jest zgodna z zapropo-
nowanym typem mentalności w badaniach Petera Alheita10:
8 P. Alheit, dz. cyt.
9 Tamże, s. 14.
10 Tamże, s. 29.
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Mentalność […] odpowiedzialna i  za długotrwałą reprodukcję struktur, i  za 
jednoczesne ich sukcesywne modyfi kowanie, doświadczane przez aktorów 
społecznych jako sprawstwo. Mentalne wzory orientacji stanowią z  tej też 
przyczyny zasadniczy element procesu socjalizacji. Nabywamy je poprzez nasze 
biografi czne doświadczenia i wkomponowujemy w indywidualne struktury wiedzy 
biografi cznej.
Wskazany w powyższym cytacie związek między makrospołeczną mental-
nością i jednostkową biograﬁ ą ukształtowany jest nie tylko przez teraźniejszość, 
ale również doświadczenia historyczne, specyﬁ czne dla danego kraju11. W  na-
szych badaniach opierających się na  materiałach narracyjnym i  autobiograﬁ cz-
nym wyraźnie odciska się ten wzorzec mentalności. Z tej perspektywy nie dziwi 
fakt, że  typ uczącego się „jumping learners” ujawnił się właśnie w  polskich ba-
daniach rzeczywistości edukacyjnej: od  tradycyjnej (wobec wiedzy i  instytucji) 
do reﬂ eksyjnej (wobec siebie i własnego prywatnego życia) postawy wobec ucze-
nia się.
Dalszych argumentów na  poparcie prezentowanej tezy dostarczają wyniki 
badań Piotra Stańczyka12. Na obecnym etapie rynkowych przemian edukacji wyż-
szej cecha zależności studentów od struktury i instytucji kształcenia wyższego jest 
raczej wzmacniana niż osłabiana. Jest to związane z instrumentalizacją uczenia się 
i jego efektów. Piotr Stańczyk, badacz znaczeń nadawanych przez studentów za-
ocznych procesom uczenia się na poziomie wyższym, stwierdza, że konieczność 
ponoszenia kosztów własnego wykształcenia, w kontekście rynku pracy prowadzi 
do ekonomizacji znaczeń nadawanych studiom13. Z drugiej strony ekonomizacja 
znaczeń jest „wspierana” przez postawę akademii i jej kulturę, gdzie rynkowe za-
sady każą raz po raz redeﬁ niować społeczną rolę uniwersytetu, który „prowadząc 
produkcję” pod rygorem obniżania kosztów i umasowienia edukacji, symptoma-
tycznie zbliża się do fabryki konserw, oddalając się jednocześnie od ideałów wolno-
ściowych, które go początkowo deﬁ niowały14.
Tak, więc czy istnieje szansa na  uczenie się dorosłych studentów, którego 
celem będzie zmiana, a  nie adaptacja lub instrumentalizacja efektów? Czy jest 
nadzieja na  „opuszczenie” przez polskich dorosłych studentów pola „zależno-
ści” od  instytucji? Wyniki naszych badań pokazują, że  studenckie praktykowa-
nie reﬂ eksji (choćby tylko wobec własnego indywidualnego, prywatnego życia) 
jest drogą ku wywołaniu oporu wobec kultury instytucji kształcenia wyższego. 
Natomiast przeformułowanie własnej tożsamości uczącego się (bez konieczności 
identyﬁ kacji z instytucją i bezwarunkowej akceptacji wiedzy), a w konsekwencji 
11 Por. P. Alheit, dz. cyt.
12 Stańczyk P. Wykształcenie, rynek pracy i „lepsze życie” w perspektywie znaczeń nadawanych 
przez studentów zaocznych, „Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja” 2007, nr 1, s. 41 -48.
13 Tamże, s. 56.
14 Tamże, s. 57.
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drogi (kariery) edukacyjnej dorosłych studentów jest początkiem głębokich zmian 
w kulturze instytucji kształcenia wyższego. 
* * *
Podjęta przez nas próba wyjaśnienia i  zrozumienia specyﬁ ki procesów uczenia 
się polskich studentów nietradycyjnych w instytucjach kształcenia wyższego jest 
dla nas istotna zarówno z uwagi na realizację zainteresowań badawczych (uczenie 
się dorosłych), jak i doskonalenie praktycznego wymiaru dydaktyki szkoły wyż-
szej. Aktualnie efektem kontynuacji powyższych zainteresowań jest realizacja ko-
lejnego międzynarodowego projektu badawczego RANLHE15, koncentrującego 
się wokół instytucjonalnych i społecznych barier w ukończeniu szkoły wyższej.
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